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Zusammenfassung: Der Beitrag beschreibt das Curriculum GIlobALE, ein kompe-
tenz-orientiertes Kerncurriculum fiir die Ausbildung von Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildnern im auf8eruniversitiren Bereich, das als qualititssichernder Refe-
renzrahmen eine globale Giiltigkeit anstrebt. Das Curriculum wird aus der Programm-
planungsperspektive dargestellt und analysiert. Zunichst werden kurz Programmpla-
nungsmodelle im Kontext der Professionalisierung der Erwachsenenbildung skizziert,
mit besonderer Beriicksichtigung eines Kompetenzorientierungszugangs, der auch die
Grundlage fiir das Curriculum GlobALE bildet. Daraufhin folgt die Darstellung des
Curriculum GlobALE — Charakeeristika, Kompetenzen und Inhalte. Analysiert werden
vor allem die Kompetenzen fiir die Programmplanung im Modul fiinf des Curriculums
— die Begriindung ihrer Einbezichung in das Curriculum, ihre Funktion im Kontext
individueller Professionalisierung und ihre sehr unterschiedliche Rolle in der Erwachse-
nenbildung in diversen Lindern und Kulturen.

Schliisselwérter: Programmplanung, Curriculum Entwicklung, Curriculum GlobALE,
Erwachsenenbildung, Professionalisierung

1. Zuginge zur Programmplanung

Hinsichtlich der Programmplanung in der Erwachsenenbildung bezieht sich die-
ser Beitrag auf zwei verschiedene Zugangsmodelle, die einerseits mit der Ange-
botsentwicklung und damit mit den AkteurInnen (der Zielgruppe und Spezifika
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der Teilnehmenden) zu tun haben, andererseits mit den durch die Forschung
oder durch die dufieren Instanzen definierten Zielen. Die beiden Zuginge ha-
ben keinen Anspruch auf Vollstindigkeit und eine von den Zusammenhingen
unabhingige Adiquanz. Die akteursabhingige Programmplanung ist meistens
kontext-bezogen; z.B. schreiben von Hippel und Rébel (2016, S. 2): , die unter-
schiedlichen aufler— und innerbetrieblichen Akteurinnen und Akteure wirken
steuernd auf die Programm— und Angebotsplanung ein.“ Sie spielen die entschei-
dende Rolle bei der Ziel- und Funktionssetzung, Inhaltsdefinierung und Umset-
zung. Dabei sind Organisationsformen, methodisches Vorgehen und didaktische
Modelle ein wichtiger Bestandteil dieses Zugangs, wobei die Analyse des Pro-
grammplanungshandelns eine diskursive Einsicht anbietet.

Bildungspolitische Strategien, ressourcenbedingte Faktoren und vor-
gesechene oder vorstellbare Lernorte wirken auch steuernd auf diese Art von
Programmplanung. Sie entfaltet sich oft im Spannungsfeld zwischen dem Er-
wiinschten und dem Méaglichen, wobei der Kontext eine mafigebende Rolle
spielt.

Die unterschiedlichen Zuginge widerspiegeln sich im unterschiedlichen
Sprachgebrauch: Programmplanung als ,Curriculum Entwicklung® (aus dem
Englischen ,curriculum development) oder eher als Angebotsplanung, wobei es
sich um zwei unterschiedliche didaktische Ebene handelt.

Mit welchem Zugang auch immer, ,,die Planung von Angeboten und Pro-
grammen in Weiterbildungseinrichtungen wird im erwachsenenpidagogischen
Fachdiskurs seit jeher als Kernstiick der professionellen pidagogischen Arbeit an-
geschen und konzeptionell beschrieben® (Gerhard 2009, S. 2). Es ist eingebettet
in das organisatorische Gesamtgeschehen und ist ein Teil der organisationsspezi-
fische Planungskultur (ebd.). Unterschiedliche Auffassungen von Professionalitit
in der Erwachsenenbildung haben dieser Aktivitit unterschiedliche Rollen zuge-
schrieben, sie bleibt aber ein wesentlicher Bestandteil jedes professionellen oder
konzeptionellen Erwachsenen— und Weiterbildungskontextes.

Die unterschiedlichen institutionellen Gegebenheiten und Kontexte be-
dingen unterschiedliche Losungen der Programmplanung in der Erwachsenen-
bildung. Da die Professionalitit der Erwachsenenbildung ein viel erforschter,
aber wenig konsensuell definierter, strukturierter und abgegrenzter Bereich ist,
teilt die Programmplanung das ’Schicksal’ der wandelbaren und kontroversen
Profession. Es stellt sich daher die Frage, ob die Programmplanung eine Profes-
sion in sich oder Teil einer Profession ist, die jedoch grundlegend diskutiert wird
(z.B. Nietel 2000; Gieseke 2010). Auch welcher professionellen Gruppe in der
Erwachsenenbildung ist sie als Bereich und als Aufgabe zuzuordnen?
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2. Kompetenzorientierung und Programmplanung

In einer extensiven, systematischen Darstellung differenziert von Hippel Pro-
grammplanungsmodelle in unterschiedliche Kategorien nach der Anwendung
der Modelle in Forschung und Praxis (von Hippel 2017, S. 204). Unter anderem
unterscheidet sie Modelle, die das professionelle Handeln der Programmplanen-
den auf der meso-didaktischen oder mikro-didaktischen Ebene ansiedelt. Weiters
entwickelt sich der Zugang, der eher durch eine bildungspolitische als durch For-
schungsbegriindung gestirkt wurde — Kompetenzentwicklung als Grundlage der
Professionalitit. Ein Diskurs, der aus der human capital theory unkritisch tiber-
nommen wurde, eroberte den gesamten Bildungsbereich und hat sich als Stan-
dard bei jeder Professionalititsdiskussion verankert und wurde als mainstream
aufgenommen. Der Fokus wurde hin zur Kompetenzentwicklung des Individu-
ums verschoben — die Professionalititsentwicklung steht fiir sich ,,und [ist] nicht
Teil einer kollektiven Strategie auf mehreren Ebenen®, sondern zielt ,auf die in-
dividuelle Optimierung der Arbeitskraft” (Aschemann und Schmid 2015, S. 3).
Zahlreiche Europiischen Studien unterstiitzten diesen Trend durch Projekte,
die Kompetenzen erkennen, auflisten, beschreiben und gruppieren. Qualitdtssiche-
rung als Leitmotiv der Professionalitit in der Erwachsenenbildung hat der Kompe-
tenzentwicklung die Hauptrolle zugeschrieben. Diskussionen werden seltener um
die Vielfalt der Tétigkeitsbereiche der Erwachsenenbildner und Erwachsenenbild-
nerinnen, um Inhalte der Studienrichtungen und um die Profilierung des Faches
gefiihrt (siche dazu Schmidt-Lauff 2013). Die neueren Studien und Projekte haben
den institutionellen Kontext etwas in den Hintergrund geschoben und einzelne
Aktivititen oder Arbeitsphasen und —schritte als Grundlage fiir ein neues Verstind-
nis der Programmplanung in der Erwachsenenbildung genommen (z.B. AGADE,
EMAE, Q-Act; ALPINE; VINEPAC — mehr in Bernhardsson und Lattke 2012).
Die Studie “AGADE-A Good Adult Educator in Europe” (als Grundtvig
Projekt durchgefiihrt, 2004—-2006) hat die Programmplanung nicht als die Aufgabe
der Erwachsenenbildner und Erwachsenenbildnerinnen identifiziert (sondern das
Organisieren, Durchfiihren, Evaluieren — Jidger und Irons 20006), aber schon das
Projekt ALPINE |, focused on teaching, management, counselling and guidance,
programme planning, support and media use positions® (Research voor Beleid
2008, S. 9). Im Verstindnis dieser Forschungsgruppe wurde Programmplanung zu
einer ambitionierten Aufgabe: ,,Programme planning positions can include programme
planning and development activities, and the development of learning material within
an educational institution, focused on the consistency and quality of internal curricula.
They may also involve a broader and more differentiated spectrum of activities and re-
lated competences such as programme planning in wider cooperation with local authori-
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ties, associations and other educational institutions, and the integration of adult learning
into relevant parts of regional development programmes”™ (ebd., S. 44). Die ALPINE
Studie enthilt beide Zuginge oder Ebene (Curriculum Entwicklung und Ange-
botsplanung) und erkennt viele Kompetenzen die fuer die beiden gemeinsam sind.

Es ist interessant, dass die Ergebnisse der ALPINE Studie aus den Lindern
kommen, die Erwachsenenbildung selten als ein komplettes Bachelor-Studium
anbieten, sondern als Studienrichtung oder Master-Studium, so dass wenig Zeit
bleibt fiir die Entwicklung der Kompetenzen zum ,,designing and constructing
study programme® (Research voor Beleid 2008). Dazu kommt das Ergebnis,
dass Erwachsenenbildungspersonal oft in allen Lindern Teilzeit arbeitet und
Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger ein relativ verbreitetes Phinomen sind.
Programmplanung bleibt meistens ein ,continuous professional development*
und ein hoch gesetztes Ziel, dass in der Bildungsrealitit des Berufes selten sys-
tematisch angegangen und aufgefasst werden kann, aber als eine anzustrebende
Kompetenz gesehen wird. In einer spiteren Studie hat Research voor Beleid die
Programmplanung in die Kompetenzstruktur unter der ,specific competencies®
eingeordnet — ,not required for all the professionals working in the adult learning
sector” (siche Abbildung 1, B6 ,Competence in Designing and Constructing
Study Programmes, Research voor Beleid 2010, S. 12).

B4 Competence
B3 Competence in to wuntinueusly monitor and
facilitating the learning evaluate the adult learning
process for adult learners| process in order to improve it on
an ongoing basis
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B2 Competence
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Abbildung 1: Research voor Beleid 2010, S. 11
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Aber die Programmplanung gehért hier doch zu den Kompetenzen ,,direc-
tly linked to the learning process® und nicht zu denen, die ,indirectly linked to
or supportive of the learning process (...) such as management and administrative
support” (ebd., S.13).

Die Frage blieb bisher nicht geniig erforscht, ob es bei der Programm-
planung um eine Kompetenz geht, oder eher um ein Set, das sich aus mehreren
Kompetenzen auf verschiedenen Ebenen zusammensetzt. Egal ob es um die Cur-
riculum Entwicklung oder Angebotsplanung geht, die Tendenz bei vielen Auto-
rinnen und Autoren ist, dass sie {iber eine Zusammensetzung von Kompetenzen
(also, Wissen, Fertigkeiten und Haltungen) reden. Z.B. verstehen Strauch und
Pitzold (2012) Programmplanung als ein Aufgabenfeld, fiir welche erforderli-
che Kompetenzen ausgewihlt und bestimmet werden sollen, um am Ende ei-
nen adiquaten Kompetenzrahmen und Kompetenzprofil zu entwickeln (S. 83).
Fiir Kaschuba und Derichs-Kunstmann (2009) ist das ein Handlungsfeld in der
Bildungsarbeit und eine von fiinf Dimensionen von Makro-Didaktik (S. 13).
Wenn Gieseke tiber Programmplanung als eine Aufgabe der Erwachsenenpida-
gogik spricht, die verschiedene Fihigkeiten und Wissen verlangt, spricht sie von
mehreren Verfahren (Gieseke 2003, S. 1), denen klare Kompetenzen zugeordnet
sein konnten (Bedarfsanalyse, Angebotsvergleiche usw.).

3. Curriculum GlobALE und Professionalisierungsanspruch

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz Zentrum fiir Lebens-
langes Lernen (DIE) und das Institut fiir Internationale Zusammenarbeit des
Deutschen Volkshochschulverbandes (DVV International) haben sich zum Ziel
gesetzt, ein Kerncurriculum fiir die Ausbildung von Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildnern im auf8eruniversitiren Bereich, das in Ubereinstim-
mung mit den Grundprinzipien der Erwachsenenbildung steht, internationale
wissenschaftliche Standards erfiillt und lindertibergreifend anwendbar ist, zu ent-
wickeln, zu erproben und zu verbreiten.

Curriculum GlobALE hat die Professionalisierung, aufgrund der interna-
tionalen policy Dokumente, Entscheidungen und Tendenzen, der entwickelten
Training-Praxis in mehreren Bereichen, der immer wieder aktuellen Diskussio-
nen iiber die Professionalisierung und der indernden Bildungslandschaft, als eine
zentrale Herausforderung wahrgenommen. “The starting point of the curricu-
lum was the idea that adult educators, trainers, and facilitators have a lot in com-
mon, despite the diversity that characterises adult education worldwide. (Popovi¢
2017, S. 115).
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Die Initiative hat daher drei Wurzeln:

eine, die bildungspolitischen Charakter hat und mit dem Bedarf zu
tun hat, erfolgreiche advocacy tir Erwachsenenbildung auf der globa-
len Ebene machen zu kénnen, damit die Professionalisierung durch
die bildungspolitische Mafinahmen vorangetrieben werden kann und
durch eine global community der Erwachsenenbildnerinnen und Er-
wachsenenbildner unterstiitzt wird;

eine andere, die eher Forschungsinteresse befriedigen will und syste-
matische Beweise sammeln will, um den wissenschaftlichen Heraus-
forderungen durch die Fragen ,,Gibt es eine gemeinsame Grundlage
fur die Professionalitit, die weltweit giiltig ist? Ist Erwachsenenbil-
dung immer so spezifisch, kontext— und institutionsbezogen und
Zielgruppen orientiert, so dass sich Schnittstellen und Gemeinsam-
keiten schwer definieren konnen?“ entgegen zu kommen,

die dritte hat Erwachsenenbildungspraxis im Fokus und den Ansatz,
den ganz unterschiedlichen Trigern Hilfe zu leisten und die Qualitit
ihrer Erwachsenenbildungsarbeit zu erh6hen und zu sichern.

Um diese Fragen beantworten zu kénnen und den Anforderungen zu ent-

sprechen, wurde das Curriculum aus drei Quellen formuliert:

»a) bestehende Train-the-Trainer Programme aus dem Kontext der Pro-

b)

9]

jektarbeit von DVV International,

bestehende nationale Qualifzierungssysteme und —standards fiir Er-
wachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner sowie,
linderiibergreifende Kompetenzstandards fiir Erwachsenenbildnerin-
nen und Erwachsenenbildner, die im Rahmen von europiischen Pro-
jekten erarbeitet wurden“ (Lattke, Popovi¢ und Weickert 2013, S. 8).

In der Vorbereitungsphase wurde auch ein Feedback von den internationa-

len Expertinnen und Experten eingeholt.
Das Curriculum GlobALE entstand im Ergebnis dieser Initiative und
strebt drei ibergeordnete Zielsetzungen an:

»die Professionalisierung der Erwachsenenbildnerinnen und Erwach-
senenbildner durch die Schaffung eines gemeinsamen Referenzrah-
mens zu fordern,

Bildungstrigerinnen und Bildungstriger in der Erwachsenenbildung
bei der Ausarbeitung und Umsetzung von Train-the-Trainer Program-
men zu unterstiiczen und
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*  zum Wissensaustausch und gegenseitigen Verstindnis unter Erwach-
senenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern weltweit beizutragen®
(Lattke, Popovi¢ und Weickert 2013, S. 5).

Das Curriculum bezieht sich auf Erwachsenenbildnerinnen und Er-
wachsenenbildner die Lehrtitigkeit tiben, bzw. auf Trainerinnen und Trainer,
Dozentinnen und Dozenten, diejenigen ,die das Curriculum planend und leh-
rend umsetzen“ (ebd., S. 23). ,,Als berufliches Referenzprofil wurde dabei ein/e
tiberwiegend lehrend titige/r Erwachsenenbildner/in angenommen. Mit anderen
Worten: die im Curriculum beschriebenen Lernergebnisse sollten eine Qualifi-
kation abbilden, iiber die Kursleitende, Trainerinnen und Trainer, Dozentinnen
und Dozenten u.i. als Voraussetzung fiir eine professionelle Ausiibung ihrer T4-
tigkeit verfiigen sollten. (ebd., S. 6).

Ahnliche Adressatengruppe hat GRETA (,Grundlagen fiir die Entwick-
lung eines trigeriibergreifenden Anerkennungsverfahrens fir die Kompetenzen
Lehrender in der Erwachsenen— und Weiterbildung): Das GRETA-Kompetenz-
modell bildet allgemein im Sinne eines Strukturmodells all das ab, was Lehrende
wissen und konnen miissen, um in den typischen Handlungssituationen pro-
fessionell handeln zu kénnen. Es bezieht sich auf alle Personen, die das Lernen
Erwachsener durch die Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Bildungsan-
geboten unterstiitzen. Der Berufsstatus bzw. der institutionelle Kontext, in dem
sie arbeiten, kann dabei sehr unterschiedlich sein“ (Strauch et al. 2019, S. 32).
Ahnlich wie Curriculum GlobALE, definiert GRETA Wissen und kognitive Fi-
higkeiten, Kénnen und Fertigkeiten, als auch Einstellungen, Werte und Uberzeu-
gungen. Die Kompetenzaspekte gliedern sich in GRETA in Kompetenzbereiche
und diese wiederum in Kompetenzfacetten (ebd, S. 33).

Da Curriculum GlobALE den Anspruch hat, ein einheitliches Curriculum
zu entwickeln, das weltweit giiltig sein kann, war die Kompetenz-Orientierung
die beste Moglichkeit fiir die Schaffung eines gemeinsamen Referenzrahmens.
»Zahlreiche nationale und linderiibergreifende Kooperationsprojekte wurden in-
itiiert, um Kompetenzanforderungen zu ermitteln, Standards zu definieren und
Ausbildungsanforderungen fiir Erwachsenenbildnerinnen, Erwachsenenbildner,
Lehrkrifte und Ausbilderinnen und Ausbilder in der Berufsbildung zu entwi-
ckeln® (Lattke, Popovi¢ und Weickert, 2013, S. 4). Curriculum GlobALE ist
durch finf Module strukturiert. Es gibt ein Modul 0 — eine Art Einleitung fiir
Trainer, Erwachsenenbildungseinrichtungen, Projekte mit intensiven Trainings-
komponenten, Entscheidungstraeger und andere Interessierte, und fiinf thema-
tisch festgelegte Kernmodule; dazu gibt es noch die Moglichkeit fiir ein bis drei
Wahlmodule.
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Name of Module Main content (headers) Workload ECTS

Module 0:  [nformation on Curriculum globALE
Introduction e Information on the training
* |nformation on training provider

 |nformation on and expectations of participants

* globALE expectations towards the
participants
 Building relationships

15 hours

Module 1: * Understanding variety and diversity 32 instruction hours (=4 days) 215
Approaching Adult of adult education 32 hours of individual study and assessment
Education © Adult education in the national
and global context
* Adult education as a profession and
the role of an adult educator in the
sense of the Curriculum globALE
Module 2: ® Learning theories and reasons 32 instruction hours (=4 days) 2,5
Adult learning and adult  Didactic activity in adult education 32 hours of individual study and assessment
teaching o Knowledge forms
* Adult learning
* Education motivation
Module 3: * Communication in adult education 32 instruction hours (=4 days)
Communication and * Group dynamics in adult education 32 hours of individual study and assessment
group dynamics in Adult 2,5
Education
Module 4: Methods of * Integrating methods in instruction 32 instruction hours (=4 days)
Adult Education * Overview of methods 32 hours of individual study and assessment 2,5
Module 5: ® Phases of the professional cycle 32 instruction hours (=4 days)
Planning, organisation of activity of an adult educator 32 hours of individual study and assessment
and evaluation in Adult o Needs assessment
Education o Planning 25
© Organisation
® Evaluation
* Ensuring quality
Elective module(s) * Regional-geographic 64 instructional hours
o Target group-specific 56 hours of individual study and assessment
* Subject-specific 5
 Situation-specific
* Regulation-specific
Practical application and exercises: 300 hours
- core modules: 250 hours, elective modules: 50 hours
- distribution across modules may vary; minimum per core module: 25 hours, maximum per core module: 120 12
- to be included: participants prepare, teach and reflect on at least 3 lessons of their own (75 hours)
- up to 60 hours of participants’ previous training experience may be counted as practical application
Final assessment (e.g. training concept and practical application): 75 hours 3
160 instruction hours 195
Total core modules: 570 hours 160 hours of individual study and assessment !
250 hours of practical application 10
64 instructional hours 5
Total elective module(s): 170 hours 56 hours of individual study and assessment
50 hours of practical application 2
Total introductory module and final assessment: 90 hours 18 ||.'\troductory el 3,5
75 final assessment
33
Total: 830 hours ECTS

Abbildung 2: Curriculum GlobALE: Strukturiibersichtstabelle (Lattke,

Popovi¢ und Weickert 2013, S. 18). Komplettes Curriculum und andere

Sprachversionen unter: https://www.dvv-international.de/en/materials/

curriculum-globale/

sJeak g "xew 0} |
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In jedem Modul werden die zu erzielenden Kompetenzen beschrieben und
eine Zusammenstellung von Themen und Selbstreflexionsfragen, deren Behand-
lung fiir die Erreichung der Lernergebnisse zielfiihrend ist, festgehalten. Dazu
enthilt jedes Modul eine kleine Auswahl an geeigneter Studienliteratur fiir das
Selbststudium oder den Unterricht, die aber nicht verpflichtend ist und erginzt
werden kann, dazu noch die Empfehlungen zur methodisch-didaktischen Um-
setzung und zum zeitlichen Umfang der einzelnen Module.

Als Basis wurden bestechenden Programme und Qualifizierungssysteme ge-
nommen, d.h. die bestehende Praxis diente als Hauptquelle, und diese wurden
mit den neueren wissenschaftlichen Befunden und Themen komplementiert.
Die kontroverse Exklusivitit der Kompetenz-Orientierung wurde durch die sorg-
filtige Auswahl von Themenbereichen erginzt. ,Die im Curriculum beschriebe-
nen Lernergebnisse bilden den linderiibergreifend unverinderlichen und damit
standardsetzenden Kern des Curriculums. In diesem Sinne kann das Curriculum
GlobALE auch als eine Art Metakompetenzrahmen fiir Erwachsenenbildnerin-
nen und Erwachsenenbildner angesehen werden® (Lattke, Popovi¢ und Weickert
2013, S. 6). In dem Sinne wurde ein top-down und bottom-up Zugang kombi-
niert, um eine komplette Zielsetzung ,von aufen’ (die bei einem solchen globalen
Versuch zu erwarten wire) zu vermeiden.

Es gibt eine Komponente im Curriculum GlobALE, die eventuell ein
Hindernis fiir die linderiibergreifende Implementierung darstellt. Eine ethi-
sche Neutralitit wurde nimlich bei der Entwicklung des Curriculum GlobALE
gar nicht versucht — es basiert auf klaren Werten und ethischen Grundsitzen:
einerseits basieren die Prinzipien und Themen auf dem Menschenrechtsansatz
(Human Rights Based Approach / HRBA) der Entwicklungszusammenarbeit der
Vereinten Nationen (in dem Sinne ist Curriculum GlobALE nicht fiir die Lin-
der akzeptabel, die im Bildungsbereich menschenrechtswidrig handeln), ande-
rerseits sind der outcomed-based approach und Kernkompetenzen die Grundlage
des Verfahrens. Dadurch wurde versucht, eine Schwiche dhnlicher Zuginge zu
tiberwinden, die wegen der angeblichen ethischen Neutralitit kritisiert wurden,
wie z.B. ALPINE Studie: ,,A radical interpretation could even see elements of de-
professionalization being part of this approach since the space for individual ac-
tion based on professional judgement is put under organizational control. There
is no discussion about content or the aims of adult learning beyond economic
goals. Of course, economic goals cannot be non-political, but they are hidden
behind an agenda which values efficiency and does not want to discuss goals or
alternatives. It is striking that the whole document (157 pages) does not contain
words like “ethics”, “politics” or “moral” (Képplinger, Popovi¢, Shah and Sork
2015, S. 433).
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Der angestrebte globale Charakter will die sehr unterschiedlichen Aus-
gangsbedingungen der Erwachsenenbildung in den unterschiedlichen Lindern
und Regionen und lokale Spezifika nicht ausblenden. Zu entwickelnde Kompe-
tenzen sind kontextunspezifisch (oder besser: Kontext allgemeingiiltig): ,Hin-
sichtlich der Input-Faktoren — konkrete Inhalte und Beispicle — bietet das Cur-
riculum geniigend Raum, um bei der Umsetzung in ein Trainingsprogramm
lokale, kulturelle und andere Spezifika in die Konzeption einflielen zu lassen.
Hierzu tragen nicht zuletzt auch die variablen Teile des Curriculum bei® (ebd., S.
12) — ca. 30% des Curriculums sind fiir die kontext-, zielgruppen— und bereich-
spezifische Adaptation vorgesehen.

Higher Education,
Programme-Related
Work, Management

Practical
Experience

Module 1: ',
proaching Adult,
Education \

Module 2:
Adult Learning

Adult Teaching

Module 3:
Communication and
Group Dynamics in
Adult Education

oM [ednoeld

Abbildung 3. Curriculum GlobALE (Lattke, Popovi¢ und Weickert 2013, S. 16)

Die Flexibilitit ist einerseits eingebettet in die Struktur durch die flexiblen
Teile des Kerncurriculums und durch Wahlmodule. Andererseits: ,,dealing with
cultural issues in the implementation should be left to the teacher and trainers,
which makes them crucial for the success of the implementation ... The methods
that teachers and trainers apply in the trainings, the examples they use, the tasks
they give to participants, the materials they bring, recommend, and share, and
of course, the whole field of discussion, reflections, dialogues, debates is a huge
space for all specific issues, views, topics, and understandings. The trainer can
very much add local ‘colour’ to the trainings, not only to the ‘visible’ parts but
also to the deeper layers that influence the learning culture, communication, use
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of methods, group dynamics, and broader issues like setting goals and objectives
and working with diverse participants and target groups...” (Popovi¢ 2017, S.
119). Diese Flexibilitit ist aber nicht unbegrenzt: Das Ziel ist nimlich nicht nur
die Kernkompetenzen zu entwickeln, sondern auch breitere Kernkenntnisse zu
vermitteln. In jedem Modul spielen theoretische Kenntnisse und Faktenwissen
eine wichtige Rolle, im Sinne der UNESCO Empfehlung ,adult learning and
education equip people with the necessary knowledge, capabilities, skills, com-
petences and values ...“ (UNESCO 2009, S. 2). Die Auswahl der theoretischen
Kenntnissen, die Definition von Kompetenzen, die erwihnten Werte — schaf-
fen den klaren Charakter des Curriculums, seinen Diskurs und den Versuch,
die globalen Standards des Berufes anzudeuten. Das dieses Ziel sehr weit ist, ist
nicht umstritten, aber es liegt auch auf der Hand, dass die Professionalisierung
im Allgemeinen, in jedem Bereich, gewisse Standards setzen muss. Am Beispiel
Osterreichs zeigen Aschemann und Schmied: ,Kompetenz— und Qualititsdis-
kurse haben ihren Ausdruck in Formalisierungs— und Regulierungsprozessen
gefunden und einen Professionalisierungsschub in der 6sterreichischen Erwach-
senenbildung bewirkt. Uber eine Klirung von Kernkompetenzen und Zugangs-
voraussetzungen findet auch eine Selbstvergewisserung der Disziplin statt, auch
konnte ein Stiick Definitionsmacht innerhalb des eigenen Feldes erwirkt werden;
damit wurden einzelne Bedingungen fiir eine ,Profession Erwachsenenbildung®
(nimlich Zugangsvoraussetzungen, Lizenz und Weiterbildung) zunehmend er-
fiillt (Aschemann und Schmied 2015, S. 2). Sie unterscheiden zwischen indi-
vidueller ,Professionalititsentwicklung® und kollektiver ,Professionalisierung’.
Curriculum GlobALE leistet einen Beitrag zu Ersteren, mit der Hoffnung, dass
dadurch andere Akteurinnen und Akteure (vor allem Entscheidungstrigerinnen
und Entscheidungstriger) zum Zweiten angeregt werden.

4. Curriculum Entwicklung im Curriculum GlobALE

Die Kernfrage zu den im Curriculum GlobALE ausgesuchten Kompetenzen, Rol-
len und Funktionen hat mit der Zielgruppe zu tun — wer kann dadurch ,profes-
sionalisiert“ werden — TrainerInnen, Erwachsenenbildnerlnnen, Andragoglnnen?

Das Curriculum spricht vor allem tiber die ,Professionalisierung der Er-
wachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner® (Lattke, Popovi¢ und Weik-
kert 2013), ohne genau zu definieren, wer sie sind. Der Grund dafiir ist eben der
globale Anspruch und die Moglichkeit, dass ganz unterschiedliche Personen das
Training im Curriculum GlobALE antreten kénnen, weil sich die Linder stark
unterscheiden. Minimalvoraussetzungen miissen noch definiert werden, aber es
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besteht die Méglichkeit der Anerkennung der frither erworbenen Kenntnissen.
Die Triger und Organisationen der Erwachsenenbildung, die sicherstellen wol-
len, dass das Qualifikationsniveau ihrer Lehrenden professionellen Anspriichen
geniigt, wiirden in der Anerkennung eine aktive Rolle tibernehmen miissen, da
der Anerkennungsprozess viele kontext-bezogenen Mafinahmen verlangt. Hier-
zu stellt das Curriculum GlobALE als qualititssichernder Referenzrahmen einen
internationalen Standard bereit. ,,Curriculum GlobALE is flexible in terms of
‘input’: competencies previously obtained in other contexts can be recognised
and combined with those in the Curriculum GlobALE. Likewise, the ‘output’ is
left to the country level: EQF level 5 is recommended, but it may be positioned
very differently in other regions “ (Popovi¢ 2017, S. 118).

Im Mittelpunke steht also die Lehrtitigkeit und das Personal, das vor-
wiegend in der Erwachsenenbildung lehrt. Das Curriculum hat nicht die Auf-
gabe tibernommen, die Einzelheiten zu beschreiben, da die Weiterbildungsor-
ganisationen mit divergenten Umweltanforderungen und Herausforderungen
(auch finanzieller Art) konfrontiert sind. Wieso findet Programmplanung Platz
im Modul 5 des Curriculum GlobALE? ,,Absolventinnen und Absolventen des
Curriculum GlobALE sind sich bewusst, wie die Phasen Planung (einschlief-
lich Curriculum Entwicklung), Organisation, Durchfithrung und Evaluation im
professionellen Handlungszyklus eines Erwachsenenbildners bzw. einer Erwach-
senenbildnerin miteinander zusammenhingen. Fiir die Phasen Bedarfsanalyse,
Planung, Organisation, Durchfihrung und Evaluation verfiigen sie tiber Kennt-
nisse unterschiedlicher Methoden und sind in der Lage, diese situationsgerecht
anzuwenden und kritisch zu reflektieren® (Lattke, Popovi¢ und Weickert 2013,
S. 43). Ein ambitioniertes Set von Aufgaben, das weit {iber die Lehre hinaus-
zugehen scheint. Aber eben ein Einblick in die Lehre selbst hilft den Anspruch
besser zu verstehen. Innerhalb der Lehre, auf der Ebene der Mikrodidaktik, muss
jeder Trainer und jede Trainerin diese Mikrosequenzen erkennen und mit seinen/
ihren Kompetenzen bewiltigen. Zum Beispiel wire seine/ihre Aufgabe ein vor-
gegebenes Thema als detailliertes Programm (mit Sub-Themen und Beispielen)
zu entwickeln. Die Lehre und Programmplanung greifen so stark ineinander,
dass die entsprechende Aufgaben bei jedem Trainer und jeder Trainerin auf einer
didaktischen Mikroebene vorkommen.

Trainer und Trainerinnen miissen Kompetenzen in beiden Aufgabenfelder
haben — Curriculum Entwicklung und Angebotsplanung, wobei es Uberlappun-
gen gibt, die eher als komplementir zu verstehen sind, da die beiden auf den un-
terschiedlichen didaktischen Handlungsebenen anzusiedeln und stark miteinan-
der verbunden sind. Die Programmplanung ist diverser, da Angleichungshandeln
und eine Mehrzahl an Wissensinseln zu berticksichtigen sind (Gieseke 2003),
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wobei die Komplexitit der Angebotsplanung an der Teilnahme weiterer Akteue-
rInnen und Akteuren und kontext-bezogenen Faktoren liegt. Gieseke und Opelt
(2005) verstehen das Programmangebot als ,,die Scharnierstelle zwischen Institu-
tion, Offentlichkeit und Individuum® (S. 43), wobei Curriculum Entwicklung
auch ein Vermittlungscharakter hat, aber eher im Dreieck von Inhalt, Zielgruppe
und Individuum/Trainerin und Trainer zu sehen ist.

Zuriick zu den Strukturen und Prozessen der Erwachsenen— und Weiter-
bildungsorganisationen, in denen die Lehrenden Mitglieder des Teams sind, in
welchem es Programmplanerinnen und Programmplaner gibt, die die Organisa-
tionsstruktur, anvisierten Zielgruppen, bildungspolitische Ziele, Organisations-
strategien und viele andere Einflussfaktoren beriicksichtigen. Auch als Teammit-
glieder brauchen die Lehrenden die Kompetenzen im Bereich Programmplanung,
um im Team oder in der Organisation einen Beitrag aus eigener Perspektive leis-
ten, konstruktiv und reflektierend mitwirken zu kénnen.

Diese Rolle formuliert Curriculum GlobALE ganz deutlich: ,Die Varia-
bilitit bzw. Gestaltungsfreiheit kann sich dabei auf ganz unterschiedliche Aspek-
te beziehen, [u.a.] auf Managementaufgaben in der Erwachsenenbildung: Das
Kerncurriculum GlobALE fokussiert die lehrende Tatigkeit, die im unmittelba-
ren Kontakt mit den Lernenden stattfindet. Organisatorische, planende und ko-
ordinierende Aufgaben sind dabei insoweit abgedeckt, wie sie zur Vorbereitung
und Durchfiihrung einer solchen lehrenden Titigkeit unmittelbar erforderlich
sind. Denkbar ist es, den variablen Teil des Curriculum dafiir zu nutzen, ein
breiteres Aufgabenspektrum von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenen-
bildnern abzudecken, indem ein Schwerpunkt auf planende, disponierende und
managementbezogene Aufgaben gelegt wird, die sich auf die Einrichtungs— oder
Programmebene beziehen® (Lattke, Popovi¢ und Weickert 2013, S. 20). Pro-
grammplanung im Kontext des Curriculum GlobALE (Modul 5) ist also mehr
als Curriculum-Entwicklung zu verstehen, als notwendige Vorbereitung fiir die
Lehrtitigkeit, egal ob die/der Trainerin und Trainer ein neues komplettes Trai-
ningsprogramm vorbereiten (und spiter durchfiihren) soll, oder ein schon vor-
gegebenes Thema in Programm-Einheiten operationalisiert und inhaltlich vor-
bereitet. Viele der Kompetenzen, welche Trainerinnen und Trainer im Modul
5 erwerben, stellen eine gute Basis fiir die Angebotsplanung dar, die nach dem
Bedarf weiter entwickelt werden kann.

Es ist interessant, dass das GRETA Model die Kompetenzen zur Pro-
grammplanung nur limitiert erkennt, und zwar unter ,,Didaktik und Methodik*,
und diese werden nicht weiter (zur Zeit, da das Projekt erst in der Entwicklungs-

phase ist).
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Abbildung 4: Das GRETA-Kompetenzmodell (Strauch et al, 2019, S. 23)

Bei der Implementierung des Curriculums hat sich schon gezeigt, dass es
in vielen Lindern den Bedarf nach Management— und Angebotsplanung gibt,
und es bestehen die ersten Entwiirfe fiir solche neuen Module, da das Curriculum
GlobALE den Bedarf fiir diese Aufgaben nicht decken kann. Zusitzlichen Module
konnten die Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildner, die nach dem
Curriculum GlobALE ausgebildet werden, dazu befihigen, Angebot— und Pro-
grammplanungsaufgaben im komplexen Umfeld zu bewiltigen, wo Programm-—
und Angebotsgestaltung viel Handlungskoordination verschiedener Akteursgrup-
pen verlangt (siche dazu z.B. von Hippel und Robel 2016), und unterschiedliche
andragogische, organisatorische und sozialen Gesichtspunkte die Angebots— und
Programmgestaltung im hoch differenzierten, und nicht frei von Widerspruchs-
konstellationen, Umfeld beeinflussen. Dollhausen beschreibt die Herausforde-
rung, vor der heute Weiterbildungsorganisationen stehen, wie folgt: ,auf teils
schleichende, teils schubartige Ressourcenverknappungen sowie auf neue Abhin-
gigkeiten von Mechanismen des Marktes zu reagieren. Unvermeidbar dringt dies
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auf die Umsetzung von modernen Management— und Marketingkonzepten sowie
auf die Entwicklung von neuen Finanzierungsstrategien des jeweiligen Leistungs-
angebots... Dariiber hinaus werden heute auch systembezogene Leistungserwar-
tungen relevant: Weiterbildungsorganisationen werden zu relevanten Adressen im
Bildungssystem, deren Leistungen im weiteren Sinne zur Erhéhung der Bildungs-
beteiligung, zum Abbau von Bildungsungleichheiten und zur Verbesserung der
Bedingungen fiir die Erhohung des gesellschaftlichen Bildungsniveaus beitragen
sollen ....“ (Dollhausen 2008, S. 9). Dazu kommt noch die didaktische Verant-
wortung, was die Planungsaufgaben noch komplexer macht.

Auf der anderen Seite muss Curriculum GlobALE die Realitit mancher
Lander erkennen, wo Professionalisierung kaum thematisiert wird und in der
Praxis noch keine klare Differenzierung der einzelnen Rollen und Funktionen der
Erwachsenenbildner vorhanden ist. Die Grundkenntnisse und —kompetenzen,
die Curriculum GlobALE fir die Programplanung anbietet konnte, kénnten fiir
manche Kontexte eine gute Ausgangsbasis fiir die Professionalisierung werden
und ein guter Ansatzpunkt fiir weitere Fachdifferenzierung, Rollenabgrenzung
und Spezialisierung innerhalb des Faches.

5. Fazit

Die bisherigen Fortbildungserfahrungen in der Bildungsarbeit des DVV Inter-
national weltweit zeigen, dass Trainer und Trainerinnen, aber auch allgemein
Erwachsenenbildner und Erwachsenenbildnerinnen Grundinformationen und —
kompetenzen auch im Bereich Programmplanung brauchen und schitzen. Dabei
wird sehr klar, dass sie sie im sehr unterschiedlichen Maflen brauchen und an-
wenden, abhingig vom jeweiligen Kontext und von differenzierten Rollen. Aber
fur die Lehre fanden die Teilnehmende die Kompetenzen aus dem Modul 5 (also
nicht nur Programmplanung, sondern auch Organisation und Evaluation) sehr
hilfreich. Diese Statements bezichen sich aber vor allem auf der Mikro-Ebene
und auf die Lehre. Der Grund dafiir ist unter anderem eine immer noch eine star-
ke Tradition in manchen Lindern und ein ,altes” Verstindnis von der Rolle des
Lehrenden, der nur die vorgegebenen Infos liefert, testet und Noten geben soll,
und nicht mal eigene Kurse inhaltlich plant und vorbereitet (Curriculum Ent-
wicklung), dazu auch systematisch und unter Betrachtung unterschiedlichen Fak-
toren (Teilnehmende — ihre Bedarf und Interesse, Ressourcen, Ziele etc.) adidquat
organisiert, durchfiihrt und evaluiert. In so einem Kontext trifft die Bezeichnung
aus der Studie von Research voor Beleid (2010, S. 12), dass die Kompetenz zur
Programmplanung nicht ein Teil der Lehre ist, aber auf sie unterstiitzend wirkt.
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Die Tatsache, dass die Lander so unterschiedlich sind in Bezug auf die
professionellen Standards und den Entwicklungsstand der Erwachsenenbildung,
sollte die gemeinsamen Bemiihungen um bessere Anerkennung der Rolle der Er-
wachsenenbildung unter den globalen Akteuren und Entscheidungstrigern nicht
hindern; im Gegenteil — den aktuellen negativen Tendenzen (siche dazu: Milana
and Holford, 2014; Popovi¢ and Maksimovic 2016; Orlovi¢ and Popovi¢ 2017)
kann man nur durch starke advocacy Arbeit entgegenkommen, wobei die Profes-
sionalisierung eines der besten Mittel ist.

Curriculum GlobALE ist immer noch in der Pilotierung-Phase; die nichs-
te Version soll die erworbenen Praxiserfahrungen stark reflektieren, unterschied-
liches Feedback sammeln und integrieren und sowohl Inhalte als auch die emp-
fohlenen Anwendungsmodi verbessern.
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Abstract: The paper presents Curriculum GlobALE, a curriculum based on competencies
and created for the purposes of education and training of adult educators and coaches,
in particular. The curriculum is developed as a referential framework of competencies
with the purpose of identifying a global application. The curriculum is analyzed from
the perspective of program development and parallels are drawn with the development of
the educational offer. We outline the various models of program development and their
orientation towards competencies within the context of the professionalization of adult
education, which is the ultimate goal of Curriculum GlobALE. We primarily focus on
Module 5, i.e. its position within Curriculum GlobALE, particularly on the set of com-
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zation, since it expands the traditional role of the coach, adding new requirements and
competencies. The analysis of the cultural context diversity demonstrates the flexibility of
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Razvoj programa kao polje profesionalnog
delovanja u obrazovanju odraslih u
medunarodnoj perspektivi: Curriculum

GlobALE kao primer

Apstrakt: U radu se predstavlja Curriculum GlobALE, kurikulum zasnovan na kompe-
tencijama i kreiran za potrebe obrazovanja i obuke edukatora za odrasle, prevashodno
trenera. Kurikulum je razvijen kao referentni okvir kompetencija i sa ciljem da nade
globalnu primenu. Ovaj kurikulum se analizira sa stanovi$ta razvoja programa, a povlace
se paralele sa razvojem obrazovne ponude. Skiciraju se razli¢iti modeli razvoja programa i
njihova orijentacija na kompetencije, a u kontekstu profesionalizacije obrazovanja odra-
slih, kojoj tezi i Curriculum GlobALE. U fokusu je pre svega Modul 5 — njegova pozici-
ja u Curriculum-u GlobALE, narocito set kompetencija za razvoj kurikuluma i njihova
funkcija u kontekstu profesionalizacije, jer prosiruje tradicionalnu ulogu trenera i dodaje
mu nove zahteve i kompetencije. Analiza raznolikosti kulturnog konteksta pokazuje flek-
sibilnost ovog kurikuluma, ali i ¢injenicu da ta raznolikost vodi smanjenju razlika izmedu
kompetencija za razvoj kurikuluma i za razvoj obrazovne ponude, usled razli¢itog nivoa
strukturiranosti sektora obrazovanja odraslih. Iako u razli¢itoj meri u razli¢itim zemljama,
napredak u stepenu profesionalizacije obrazovanja odrasih ¢ini kompetencije iz oblasti
razvoja programa neophodnim.

Kljuéne reéi: razvoj programa, razvoj kurikuluma, Curriculum GlobALE, obrazovanje
odraslih, profesionalizacija

> Dr Katarina Popovi¢ je vanredni profesor na Odeljenju za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu (kpopovic@f.bg.ac.rs).

¢ Dr Miomir Despotovi¢ je redovni profesor na Odeljenju za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu (mdespoto@f.bg.ac.rs).
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